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Im  Kontext  von  Schul(re)formen  spielen  medienbezogene
Rhetoriken  eine  beachtliche  Rolle.  Das  gilt  für  me ‐
dienskeptische  und  -euphorische  Argumentationen
gleichermaßen.  Einerseits  wird  an  das  Erfordernis  von
Schonräumen  und  Entwicklungsaufgaben  für  Kinder  und
Jugendliche,  die  Ausdifferenzierung  von  Literalität  als
Bildungsaufgabe oder von möglichster Gleichheit der Chancen
auf den Erwerb von Qualiﬁkationen erinnert. Medien werden
dann meistens als Hilfsmittel des Lernens, der Bildung oder
der  Entwicklungsförderung  aufgefasst.  Andererseits  geht  es
auch um die Entwicklung geeigneter Infrastrukturen für das
Lernen  und  Lehren  mit  mehr  oder  weniger  neuen  Medien,
mediengestützte  Schulentwicklungsprojekte  oder  die
Implementierung  von  e-Learning-Strategien.  Dabei  fällt  auf,
Begutachteter Beitrag 1
dass  sich  die  Innovationsbemühungen  bei  näherer
Betrachtung  häuﬁg  als  strukturkonservative
Verwaltungsmaßnahmen  erweisen,  die  an  den
zeitgenössischen  medienanthropologischen,  -
epistemologischen  und  -kulturellen  Herausforderungen
vorbeigehen.  Der  Beitrag  zielt  auf  eine  Problematisierung
schulischer  Bildungs-  und  Informationsmonopole  sowie  auf
die  Sondierung  erweiterter  Perspektiven  der  Reﬂexion  und
Handlungsorientierung  im  Lichte  der  Theorie  medialer
Formen.[1]
[1] Eine  überarbeitete  Fassung  des  Beitrags  erscheint  2014
unter dem Titel "Media Form School – A Plea for Expanded
Action  Orientations  and  Reﬂective  Perspectives"  im
Themenheft Nr. 24 der Online-Zeitschrift "MedienPädagogik"
(medienpaed.com).
Media-related rhetoric plays a remarkable role in the context
of school (re)forms, whether the arguments are euphoric or
skeptical about media. On the one hand, there are reminders
of the need for sheltered spaces for developmental tasks for
children and adolescents,  for  the detailed differentiation of
literacy  as  an  educational  task,  or  for  maximizing  equal
opportunity. In these cases, media are mostly seen as means
of learning, education or development advancement. On the
other  hand,  debates  also  deal  with  the  development  of
adequate infrastructures for learning and teaching with more-
or-less  “new”  media,  media-based  school  development
projects, or the implementation of e-learning strategies. Here
it  is  striking  that,  on  closer  observation,  innovative  efforts
frequently  turn  out  to  be  structural-conservative
administrative  measures  which  fail  to  address  the
contemporary media-anthropological,  media-epistemological
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and media-cultural challenges. The focus of the article is on
school-based monopolies of education and information, and
it  explores  expanded  perspectives  of  reﬂection  and  action-
orientation in light of the theory of medial forms.
Einleitung
Dass  Medien  im  Zusammenhang  schulischen  Lehrens  und  Lernens
verstärkt eine Rolle spielen (könnten),  wird von den einen beklagt,  von
den  anderen  erhofft  und  mitunter  ignoriert.  Dass  sie  generell  in  den
Prozessen  des  Aufwachsens,  der  Entwicklung  von  Identitäten,
Wertorientierungen und Alltagsästhetiken sowie bei der Gestaltung von
Selbst- und Weltbezügen bedeutsam sind, wird ebenfalls gemeinhin mehr
oder  weniger  erfreut  zur  Kenntnis  genommen.  Knapp  und  abstrakt
ausgedrückt lässt sich sagen: Dass Medien in mancher Hinsicht an der
Schaffung  von  Wirklichkeiten  und  der  Gestaltung  von
Kommunikationsprozessen beteiligt  sind,  steht  heute  außer Zweifel.  In
diesem allgemeinen Sinne werden ihnen durchaus konstruktM;eive Züge
zugestanden,  und  zwar  auch  und  gerade  dann,  wenn  die  medialen
Einﬂüsse  und  Effekte  als  problematisch oder  destruktiv  eingeschätzt
werden (vgl.  Hug  2011a).  Wenn es  darum geht  zu  beschreiben,  worin
diese  Bedeutung  besteht,  wie  sie  zustande  kommt,  und  wie  sie  zu
beurteilen ist, gehen die Auffassungen weit auseinander.
Eine Schwierigkeit liegt dabei darin,  dass sowohl in der erziehungs- als
auch  in  der  medienwissenschaftlichen  Forschung  viele  verschiedene
Medienbegriffe  und  -konzepte  verwendet  werden,  was  die  fachinterne
wie  die  fachübergreifende  Kommunikation  nicht  gerade  erleichtert.
Ähnlich verhält es sich mit Begriffen wie 'Schule', 'Lernen' oder 'Bildung' –
auch  sie  werden  in  sehr  unterschiedlichen  Weisen  verwendet  und  sie
korrespondieren  mit  zum  Teil  inkommensurablen  Formen  der
Thematisierung,  theoretischen  Konzeptionierung  und  praktischen
Anwendung.
Hug Medien Formen Schule – Ein Plädoyer für erweiterte ...
medienimpulse, Jg. 52, Nr. 2, 2014 3
Hinzu  kommt,  dass  alltagsweltliche  Verwendungsweisen  mitunter
insofern  auch  wissenschaftliche  Diskurse  tangieren,  als  auch
WissenschaftlerInnen in der einen oder anderen Weise erzogen worden
sind, schulische Erfahrungen gemacht haben, Medien nutzen, dies und
jenes  (nicht)  lernen,  etc.,  ohne  im  Allgemeinen  die  Relevanz  dieser
Erfahrungszusammenhänge  für  institutionalisierte  Forschungsprozesse
systematisch und konsequent  (selbst-)reﬂexiv  einzuholen.  Damit  meine
ich  nicht,  dass  jeder  artikulierte  Erfahrungszusammenhang  einer
erziehungs-,  medien-  oder  sprachphilosophisch  motivierten
Begriffsanalyse  standhalten  oder  etwa  ein  psychoanalytisches  Setting
durchlaufen  haben  müsste.  Weder  begriﬄiche  Exaktheitsniveaus  noch
Grade psycho- oder soziodynamischer Klärung stellen Werte an sich dar.
Entsprechende  Klärungsansprüche  und  Forderungen  machen  in
unterschiedlichen Kontexten unterschiedlich Sinn. Für wichtig befundene
Werte können auch nicht ein für allemal sinnvoll festgelegt werden. Sie
können  allerdings  von  den  beteiligten  Akteuren  in  situations-  und
kontextspezischer  Weise  begründet  und  je  nach  Geschick,
Handlungsspielraum und Akteurs- und Machtkonstellation auch in Wert
gesetzt werden.
Sowohl  in  alltagsweltlichen  als  auch  auch  in  wissenschaftlichen
Diskurszusammenhängen  spielen  einerseits  medienphobische  und
medieneuphorische,  andererseits  auch  relativ  nüchtern  abwägend-
differenzierende Betrachtungsweisen eine Rolle. Ich halte es für wichtig,
dass  wir  die  affekt-logischen  Dynamiken  (vgl.  Ciompi  1997)  in  diesem
Zusammenhang  nicht  aus  dem  Auge  verlieren,  zumal  wiederkehrende
Argumentationsmuster  im  Gefolge  historischer  und  aktueller
Mediendynamiken leicht  ausgemacht werden können (vgl.  Rusch 2007:
44; Leschke 2014).  Eine der Herausforderungen, die sich daraus ergibt,
besteht  in  Weiterentwicklung  individueller,  institutioneller  oder
metatheoretisch  ausgerichteter  Formen  der  Selbstreﬂexion  sowohl  in
Bezug  auf  die  affekt-logischen  Dimensionen  der  Medien-Thematik  als
auch als Element pädagogischer Professionalität (vgl. Hierdeis 2004) unter
den Bedingungen der Medialisierung.
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Eine  weitere  Herausforderung  besteht  in  der  Überwindung
(selbst-)beschränkender Persepktiven,  wenn es  um Medien und Schule
geht. Im Folgenden wird anhand zweier Beispiele gezeigt, wie diskursive
Zwänge im schulpädagogischen und unterrichtstechnologischen Denken
überwunden  werden  könn(t)en.  Im  Anschluss  an  einige
Ausgangsüberlegungen  werden  am  Beispiel  der  Konkretedichtung  und
des  Medienaktivismus  die  Selbstverständlichkeit  des  Umgangs  mit
sprachlichen  und  handlungsorientierten  Formen  hinterfragt.  In
konzeptioneller Hinsicht wird weiters die Relevanz der Theorie medialer
Formen  (Leschke  2010)  für  lern-  und  bildungstheoretische  Diskurse
aufgezeigt.
1.    Ausgangsüberlegungen
Medienfragen  werden  seit  etlichen  Jahren  verstärkt  auch  in
schulbezogenen  Diskursen  des  Lernens,  der  Bildung  und  der
Organisationsentwicklung  aufgegriffen.  In  vielen  Ländern  arbeiten
ExpertInnen  an  der  Entwicklung  von  Positionen  und
Handlungsempfehlungen zu aktuellen medien-  und bildungspolitischen
Fragen.[1] Das bedeutet allerdings nicht, dass mit den bildungspolitischen
Medienrelevanzbekundungen  und  Technologieversprechungen
prominente  Positionierungen  medientheoretischer  oder
medienpädagogischer  Topoi  in  Förderprogrammen  oder  gesetzlichen
Strukturvorgaben  verbunden  wären.  Was  die  Situation  in  Österreich
betrifft,  so  besteht  zwar  kein  Mangel  an  innovativer  Rhetorik  (vgl.  die
Stichworte  'PädagogInnenbildung  NEU',  'LehrerInnenbildung  NEU'  und
'LehrerInnenbildung  NEU'),  die  einschlägigen  ExpertInnenberichte  sind
jedoch durchwegs auf der Linie traditioneller Vorstellungen verfasst (vgl.
Härtel  u.a.  2010;  Schnider  u. a.  2011).  Wenn  in  einer  ergänzenden
Expertise  zur  LehrerInnenbildung  NEU  (vgl.  Hopmann  u.a.  2010)
bemängelt  wird,  dass  in  Österreich  im  Schuldienst  "beim  Einsatz  in
beruﬂichen  Arbeitsfeldern  auch  heute  meist  noch  nach
Organisationsprinzipien verfahren [wird], die sich im wesentlichen im 18.
und 19. Jahrhundert ﬂächendeckend etabliert hatten" (ebd.,: 4), so wird
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aber  auch  hier  bei  der  Diskussions  des  Übergangs  von  einem
"vormodernen  Matrixsystem  zu  einer  modernen,  ﬂexiblen
Schulgestaltung"  (ebd.:  4)  die  Rolle  der  Medien  nicht  explizit
berücksichtigt.
Im  Großen  und  Ganzen  korrespondieren  mit  den  bildungspolitischen
Medienrelevanzbekundungen durchwegs marginale Positionierungen von
medienbezogenen Anliegen in den einschlägigen Entwürfen. Dass Fragen
nach  der  Ordnung  der  Welt,  des  Wissens,  der  Gesellschaften,  der
Generationen,  der  Geschlechter,  usw.  allemal  auch  Fragen  nach  der
Ordnung  der  Medien  betreffen,  wird  vielfach  nicht  gebührend  zur
Kenntnis  genommen.  Die  Vorstellung,  dass  Medienpädagogik  zu  den
"geeigneten Vertiefungen" zählt (Härtel u.a. 2010: 48), die gewählt werden
können,  zeugt  genau  so  wenig  von  einem  angemessenen  Verständnis
kontemporärer Erfordernisse wie der marginale Hinweis auf die Nutzung
"realer  und  virtueller  Lernorte"  (ebd.:  7)  innerhalb  und  außerhalb  der
Schule oder gelegentliche IKT-Verweise (ebd.: 11, 19).
Während in diesen Expertisen Medienthemen als optionale pädagogische
Spezialisierungen  gehandelt  werden,  tragen  strukturellen  Maßnahmen
zusätzlich dazu bei, dass Fragen nach neuen Lernkulturen und Medien in
Schule und Unterricht weithin als optional aufgefasst werden. Auch wenn
sich  im  Einzelnen  in  den  Grundsatzerlässen  "Ganzheitlich-kreative
Lernkultur  in  den  Schulen"  und  "Medienerziehung"  des
Bundesministeriums für Unterricht, Kunst und Kultur (vgl. bm:ukk 2009;
bm:ukk 2012) wichtige Reﬂexions- und Gestaltungsanregungen ﬁnden, so
bleibt  es  den  Lehrpersonen  und  SchulleiterInnen  überlassen,  diese
aufzugreifen (oder nicht).
Vergleichsweise  zögerlich  werden  hierzulande  auch  internationale
Initiativen aufgegriffen,  die sich dem Ziel  der Öffnung von Bildung auf
verschiedenen  Ebenen  unter  Verwendung  von  digitalen
Kommunikationstechnologien  und  Creative-Commons-Lizenzen  sowie
massive  open  online  courses  (moocs)  verschrieben  haben.  Digitale
Medienentwicklungen werden seit einigen Jahren international unter den
Labels  Open  Education  (OE)  und  Open  Educational  Resources  (OER)
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diskutiert (vgl. exemplarisch Atkins 2007; Butcher et al. 2011).[2] In den
erwähnten  Expertisen  kommen  diese  Diskurse  nicht  vor.  In
zeitgenössischen  erziehungs-  und  bildungswissenschaftlichen
Handbüchern und Nachschlagewerken (vgl. etwa McCulloch/Crook 2008;
Tippelt/Schmidt 2010; Horn u. a. 2011) auch (noch) nicht. Kaum anders
verhält es sich in schulkritischen Diskursen (vgl. exemplarisch Blankertz
2013).  Einzelne  Initiativen  und  Projekte[3] machen  allerdings  deutlich,
dass die OER-Bewegung auch im deutschen Sprachraum angekommen ist
und zukunftsweisende Lösungsansätze entwickelt werden. Insbesondere
Michael  Kerres  und  Richard  Heinen  haben  am  Beispiel  des
Kooperationsprojekt  "Edutags"  gezeigt,  wie  der  Aufbau  informationell
geschlossener und offener Ökosysteme für die schulische Nutzung von
Lernressourcen erfolgen kann (vgl. Kerres/Heinen 2014).
Auch wenn es zutrifft, dass Medienfragen seit etlichen Jahren in lern- und
bildungstheoretischen sowie in schulpädagogischen Diskursen intensiver
diskutiert werden, so werden dabei etliche aktuelle Herausforderungen
nicht oder allenfalls  in einigen Teildiskursen berücksichtigt.  Das betrifft
nicht zuletzt die folgenden Punkte:
• Funktionen von Schule werden häuﬁg mehr oder weniger konsequent mit
speziﬁschen Zeitdiagnosen und gesellschaftstheoretischen Selbstbeschreibungen
verbunden. Die Pluralität solcher Diagnosen wird dabei genauso wenig
problematisiert wie grundsätzlichere Fragen nach den Arten und Weisen "in which
'sociology of mobilities' disrupts  'sociology of the social as society'" (Urry 2000: 4)
oder Überlegungen Nach der Gesellschaft (Faßler 2009).
• Begründungen von Schulformen als gesellschaftliche Institutionen erfolgen unter
verschiedenen normativen und deskriptiv-analytischen Gesichtspunkten auf
Mikro-, Meso- und Makroebenen. In den schultheoretischen Diskussionen werden
unterschiedliche Aufgaben und gesellschaftliche Funktionen sowie
schulstrukturimmanente und institutionenübergreifende Argumentationen
elaboriert und kritisiert. Medientheoretische Begründungsmöglichkeiten werden
in diesen Diskurszusammenhängen – von Ausnahmen abgesehen (vgl. Böhme
2006) – weitgehend ausgeblendet.
• Analoges gilt für medienepistemologische und -anthropologische
Diskurszusammenhänge. Die Vielfalt kultürlicher Einstellungen in medialisierten
Lebenswelten und die diversen Arten und Weisen der Referentialisierung von
Wahrnehmungen und Wirklichkeitsbereichen erfordern die Klärung von
Referenzmodalitäten (Schmidt 1999: 134–139). Informationelle Dynamiken
verändern sich angesichts der doppelten Dynamik des "Verschwindens" und der
"Allgegenwart" von digitalen Technologien sowie von Fragen nach dem Verhältnis
der Wirklichkeit der Erfahrung zur Erfahrung der Wirklichkeit. Fragen der
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Bedeutung "informationeller Intelligenz" (Faßler 2008), von "Automatismen"
(Bublitz u.a. 2010) sowie post-humanistischer und post-anthropozentristischer
Denkansätze (vgl. exemplarisch Braidotti 2013) für die (Medien-)Bildung im
Allgemeinen und die schulische Bildung im Besonderen wurden in
schulpädagogischen Diskursen bislang kaum aufgegriffen.
Die knappen Hinweise zur Ausgangslage zeigen an, dass im Lichte des
mediatic  turn (Friesen/Hug  2009)  etliche  relevante  und  grundlegende
Fragestellungen  zur  Bearbeitung  anstehen,  die  weit  über gängige
bildungstechnologische  Modelle  der  e-Education,  Strategien  der
Implementierung  von  e-Learning  in  schulischen Kontexten  und
konventionelle Ansätze der Standardisierung schulischer Medienbildung
hinausgehen.
2.    Konkrete Dichtung und Medienaktivismus als Anläße und
Anknüpfungspunkte für erweiterte Perspektiven der Schul- und
Medienpädagogik
Wenn  es  um  Anwendungen  von  digitalen  Medien  im  Zusammenhang
schulischen  Lehrens  und  Lernens  geht,  so  besteht  kein  Mangel  an
Modellen und Szenarien.[4] Ähnlich wie auch beim Einsatz von analogen
Medien  und  Unterrichtsmitteln  aller  Art,  werden  Denk-  und
Handlungsspielräume häuﬁg nur begrenzt reﬂektiert  und sondiert.  Das
betrifft einerseits die mehr oder weniger selbstverständlich verwendeten
Symbolsysteme und andererseits die Rede von Handlungsorientierungen.
Ich will im Folgenden anhand von zwei Beispielen verdeutlichen, was ich
damit meine.
2.1 Überlegungen zum Laut-Bild "Medien f/Formen Schule"
Der Titel dieses Beitrags "Medien Formen Schule" eröffnet verschiedene
Interpretationsmöglichkeiten.  Eine  Hörart  legt  Interpretationen  in  dem
Sinne nahe, dass Medien Schule formen. Wie das geschieht, wird dabei
nicht  ausgesagt.  In  Betracht  kommt ein breites Spektrum direkter  und
indirekter Einﬂussmöglichkeiten beispielsweise durch Entwicklungen der
Unterhaltungsindustrie  und  Medienökonomie,  Neuerungen  im
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Medienrecht,  Mediensozialisationseffekte  und  mediengesellschaftliche
Entwicklungsdynamiken,  Angebote  der  e-Learning-Industrien  und  neue
Geschäftsmodelle, innovative Medienformate und neue Formen mobiler
Medienkultur,  die Architektur von Schulgebäuden, die Verwendung von
Symbolsystemen,  veränderte  Wahrnehmungsweisen  und
Aufmerksamkeitsökonomien,  den  Gebrauch  von  Medikamenten  sowie
biopolitische  und  biomediale  Entwicklungen,  verwaltungsbürokratische
Routinen,  usw.  Solche  und  andere  mediale  Entwicklungen  können  als
Einzelphänomene oder  als  Ensemble  oder  Interaktionszusammenhang,
als marginal oder zentral und höchst relevant, theoretisch fundiert oder
atheoretisch,  anwendungsorientiert  oder  zweckfrei  gedacht,  glokal,
regional  oder  lokal,  mit  Freude,  Skepsis  oder  Verzweiﬂung,  usw.
aufgefasst werden. Die jeweilige Fokussierung und Thematisierungsweise
sowie  der  Grad  der  Differenzierung  eröffnen  allemal  speziﬁsche
diskursive  und  performative  Horizonte,  die  in  aller  Regel  nicht  schon
selbsterklärend sind. Im Gegenteil: Bei näherer Betrachtung erweisen sich
gerade  die  allzu  "selbstverständlichen"  Darstellungen  und
Problemanordnungen als fragwürdig.
In den meisten Fällen werden wir nur sehr begrenzt Zeit und Kraft auf die
Explikation  von  Vorannahmen,  Ausgangspunkten  und
Methodenbegründungen  aufwenden  können.  Wenn  uns  mehr  an
Prozessen der Verständigung und weniger an Formen der strategischen
Durchsetzung  oder  taktischen  Überwindung  liegt,  dann  sollten  wir
zumindest  in  Umrissen  unser  Problemverständis  auch  explizit
verdeutlichen.  Wenn also zum Beispiel  der  Titel  des Beitrags in  einem
Diagramm veranschaulicht werden soll (vgl. Abb. 1), dann macht es einen
Unterschied, ob damit ein nicht näher speziﬁziertes "Zusammenspiel" von
drei weit gefassten Faktorenbündeln, ein Modell der Wechselwirkung von
bestimmten  Unterrichtsformen,  Medientechnologien  und  Schultypen
oder  ein  Venn-Diagramm gemeint  ist,  das  die  besondere  Eignung von
Instrumenten einer Lernplattform für bestimmte Arbeitsformen in einer
konkreten Schule in einer logisch informierten Weise zusammenfassend
darstellen soll. Die Liste von Optionen ließe sich leicht fortsetzen. Es wird
aber damit schon deutlich, dass gängige Veranschaulichungsmodalitäten
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nicht  weniger  kontextgebunden  und  deutungsbedürftig  sind,  als
phonetische  Gemeinsamkeiten  und  Unterschiede  sprachlicher
Artikulationsformen. Weniger offenkundig ist der algorithmische Anteil an
der Darstellungsform. Wer sich mit  gängigen Anwendungsprogrammen
eines  kostenpﬂichten  Softwarepakets  auskennt,  weiß  um  die  relative
Einfachheit  der  Generierung  der  Abbildung  1  und  die  begrenzten
Gestaltungsspielräume des konkret verwendeten Programms und kann
so  Formen,  Wahl  der  Schrifttype  und  Farben  sowie  Anordnung  der
Diagrammteile leicht nachvollziehen.[5]
Abb. 1: Schaubild "Medien Formen Schule" (eigene Darstellung)
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Ich  will  an  dieser  Stelle  einen  Schritt  weiter  gehen  und  eine
Betrachtungsweise ins Spiel bringen, die weder in der Schul- noch in der
Medienpädagogik  viel  Beachtung  gefunden  hat.  Die  Offenheit  der
Titelformulierung kann zum Innehalten  und  Assoziieren  einladen.  Und
wenn  assoziierte  Spannungsfelder  so  wie  in  Abbildung  2  dargestellt
werden, dann kann sich eine ähnliche Leseerfahrung einstellen wie bei
der  Rezeption  von  Heinz  Gappmayrs  Werken  der  gemeinhin  wenig
bekannten Konkretedichtung. Im Zuge einer reﬂexiven Betrachtung des
Text-Bilds  "Medien  Formen  Schule"  (Abb.  2)  werden  gängige
Verwendungsweisen der verwendeten Termini insofern dynamisiert,  als
deren ontologisierende Züge problematisiert werden und mannigfaltige
Zuweisungen  von  Eigenschaften  in  Betracht  kommen.  Optische  und
begriﬄiche Elemente erzeugen durch ihre Anordnung Spannungsfelder,
die eine Klärung des Verhältnisses der beiden Ebenen nahe legen. Dabei
können  Verwendungsmöglichkeiten  von  Begriffen,  deren  Stellung  im
Rahmen kultureller  Symboliken und gesellschaftlicher  Kontexte,  Regeln
der  Komposition,  Relationen  zu  etablierten  ästhetischen
Darstellungsformen,  Formen ﬁgurativer  Übertragung,  u.a.m.  Beachtung
ﬁnden (vgl. Hug 2002: 21–23).
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Abb. 2: Schaubild "Medien Formen Schule" (eigene Darstellung)
Wenn  wir  die  Abbildung  2  als  Text-Bild  im  Sinne  einer  begriﬄich
orientierten visuellen Poesie  auffassen (s.  Abb.  2),  dann tun sich neue
Lesarten auf. Die multiple Zeichenfolge "Medien Formen Schule" kann als
graﬁsches  Material  gleichsam  ein  Ereignis  in  der  Wahrnehmung
inszenieren,  das in einer Paradoxie von Anwesenheit  und Abwesenheit
besteht.  Bereits  die räumliche Nähe der einzelnen Ausdrücke kann als
Nebeneinander,  Miteinander,  Gegeneinander,  wechselseitig  Abhängiges
oder  ineinander  Verschränktes  gelesen werden.  Das  Lese-Bild  ist  nach
innen  und  aussen  offen  und  es  hat  unter  selbstreferentiellen
Perspektiven  selbst  medialen  Charakter.  Die  Differenz  von  einer
endlichen  Zeichenkette  und  offenen  Begriﬄichkeiten  bietet  so
mannigfaltige Deutungen im Hinblick auf begriﬄich-optischen Relationen
sowie konzeptionelle Dimensionen und Wahrnehmungsprozesse.
Beispiele  der  Konkretedichtung  können  sehr  hilfreich  sein,  wenn  es
darum  geht,  Routinen  des  selbstverständlichen  Sprach-  und
Symbolgebrauchs  zu unterbrechen  und  zu  hinterfragen.  Indem  das
materiale  Erscheinen  von  etwas  Gedachtem  und  der  Übergang  vom
Zeichen zum Begriff  sichtbar  gemacht  werden,  können Kategorien des
Denkens  auf  grundlegende Weise  ins  Blickfeld  rücken.  Damit  eröffnen
sich auch für die Schul- und Medienbildung Perspektiven der kritischen
Betrachtung sprachlicher und symbolischer Formen.[6]
2.2 Überlegungen zum Medienaktivismus
"Muss die aktuelle Medienpädagogik denn immer so brav sein?", fragte
Ben Bachmair neulich im Rahmen einer Diskussion bei der Tagung zum
Thema "Medien – Wissen – Bildung: Freie Bildungsmedien und Digitale
Archive"[7].  Nun,  ähnliche  Fragen  dürfen  sich  mitunter  auch  die
Schulpädagogik  und  die  wissenschaftlichen  Pädagogik  insgesamt  und
zwar  nicht  nur  im  deutschen  Sprachraum  gefallen  lassen.  Dass
verschiedenste  Formen  der  ideologischen  Getriebenheit,  engen
Begrenzung  thematischer  Horizonte,  benevolenten  Subordination  und
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opportunistischen Gelegenheitsargumentation auch und gerade in jenen
Kreisen anzutreffen sind, die sehr speziﬁsche Auffassungen von Kritik für
andere verbindlich machen oder als einzig wahre verkaufen wollen, mag
zwar  angesichts  der  vielen  Paradoxien,  die  in  der  Pädagogik  seit  den
Anfängen der Theoretisierung erzieherischen Handelns eine Rolle spielen,
nicht weiter verwundern. Das hilft aber jenen aufgeweckten Köpfen nicht
weiter,  die  mit  bildungsökonomisch  motivierter  Innovationsrethorik,  e-
Learning  als  Förderinstrument  technologie-orientierter
Verwaltungsbürokratie  oder  medienvergessenen  bildungskulturellen
Ansprüchen nicht zufrieden sein können oder wollen.
Einige  Optionen  für  erweiterte,  weniger  "brave"  Perspektiven  des
Denkens  und  Handelns  im  Spannungsfeld  von  Fremd-  und
Selbstbestimmung  bieten  sich  im  Anschluss  an  medienaktivistische
Interventionsformen an. Dazu habe ich an anderer Stelle (vgl. Hug 2011b)
bereits  einige  Überlegungen publiziert.  Ich  will  diese  hier  noch einmal
aufgreifen und in einigen Hinsichten weiter ausdifferenzieren.
'Medienaktivismus'  läßt  sich  einerseits  als  Sammelbezeichnung  für  die
vielfältigen Formen von politisch oder künstlerisch motivierten Protest-
und  Partizipationsmedien  auffassen,  die  auf  gesellschaftliche
Veränderungspotenziale  ausgerichtet  sind.  Die  unterschiedlichen
Orientierungen,  Sprachen,  Methoden  und  Zielsetzungen  der  neueren
Formen des Medienaktivismus[8] lassen sich dabei jeweils im Einzelnen
beschreiben. In historischer Perspektive kann Medienaktivismus im Sinne
einer Thematisierung von "Mediengeschichte als Widerstandsgeschichte"
(Sützl  2011:  9)  beschrieben  werden,  und  zwar  sowohl  in  inhaltlicher
Hinsicht als auch als "Modus der Mediengeschichte, der es möglich macht,
Medienaktivismus in seiner politischen Dimension zu begreifen" (ebd.: 9).
Systematisch  betrachtet,  können  die  verschiedenen  Formen  des
Medienaktivismus als Variationen sensu Goodman und Elgin (1989: 93–
113)  analysiert  werden.  Die  konkreten Erscheinungsformen lassen sich
dabei  anhand  von  drei  Gesichtspunkten  untersuchen:  (1)
unkonventionelle Mediennutzung, (2) Stärkung minoritärer Entwicklungen
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und  (3)  kognitive  Autonomie  in  widerständigen  Teilkulturen  (vgl.  Hug
2011: 3f).
Vereinzelt  werden  medienaktivistische  Bemühungen  durchaus  auch  in
schulischen  Kontexten  aufgegriffen.  Am  Beispiel  von  Graﬃti  lässt  sich
zeigen, wie unterschiedlich solche Bezugnahmen sein können. Zum einen
werden  unter  "Graﬃti  Education"  prophylaktische  oder
bewahrpädagogische  Programme  verstanden,  die  auf  die  lokale  oder
regionale  Verhinderung  medienaktistischer  Interventionen  abheben.[9]
Zum  anderen  sind  Stundenbilder  und  Anleitungen  zur
Unterrichtsgestaltung verfügbar, die auf die Nutzung von Software und
die Dekonstruktion von Schrift (vgl. Schuster 2004) oder auch Beiträge zur
Schulhausgestaltung  (vgl.  Deisenhofer  2009)  abheben.  Vergleichsweise
selten  geht  es  um  differenzierte  sozialkritische  Betrachtungen  oder
Graﬃti  als  informellen  Bildungskontext.  So  eine  umfassendere
Perspektive hat etwa Richard Christen vor Augen, wenn er schreibt:
"Although seldom recognized as such, graﬃti crews are also educational
organizations  that  promote  valuable  learning  among  their  members."
(Christen 2003: 57)
Er argumentiert in seinem Beitrag, dass
"graﬃti education both parallels and diverges from the teaching of these
traditional institutions, functioning paradoxically as both a status quo and
transgressive  organization.  Graﬃti  provides  poor  and  disadvantaged
adolescents with knowledge, skills,  and values important for success in
the mainstream. At the same time, it bonds young people to their urban
neighborhoods, empowering them to challenge the dominant society and
to transform rather than escape their communities." (Christen 2003, ebd.)
Eine solche Betrachtungsweise geht weit über die schulische Befassung
mit  Graﬃti  als  historischer  oder  zeitgenössischer  Kunstform,  als
Anwendungsfall  für  Software-Übungen oder  als  Verschönerung speziell
dafür vorgesehener Wandﬂächen in Schulen hinaus. Sie lädt dazu ein, die
Leistungsfähigkeit  unterschiedlicher  Organisationsformen,  die
Legitimation von Didaktiken und Lernarrangements,  das Verhältnis von
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Lernen  in  formellen  und  informellen  Kontexten  grundlegend  zu
reﬂektieren.  Dies  kann  beispielsweise  anhand  von  Spannungsfeldern
erfolgen,  die mit  Handlungsorientierungen in medienaktivistischen und
schulischen Kontexten verknüpft  sind (vgl.  Tab.  1).  Insofern Kreativität,
kritisches  Denken,  eigenständige  Problemlösung,  verantwortliches
Handeln  und  kompetenter  Umgang  mit  Medien  vielerorts  als
fächerübergreifende Leitprinzipen des Bildungswesens ernst genommen
werden (sollen),  könnten diese  Aspekte  potentiell  in  beiden Kontexten
eine  ähnlich  prominente  Rolle  spielen.  Faktisch  lassen  sich  aber
erhebliche  Unterschiede  ausmachen.  Kreativität,  kritisches  Denken,
eigenständige Problemlösung,  etc.  sind im Zusammenhang schulischen
Lehrens und Lernens weit  mehr auf  Stabilisierung und Kontinuität  der
Bildungsinstitution sowie die Tradierung sozio-kultureller Programme und
nicht  zuletzt  die  Anpassung  an  diese  Programme  und  Partizipation  in
gesellschaftlichen  Einrichtungen  ausgerichtet  als  im Kontext
medienaktivistischer Interventionen.
Destabilisierung – Stabilisierung
Diskontinuität – Kontinuität
Revolution –
Evolution
(Reform)
Subversion – Transparenz
Ungehorsam – Gehorsam
Eigensinn – Solidarität
Widerstand
(Widerständigkeit)
– Anpassung
Verweigerung – Partizipation
Tab.  1:  Handlungsorientierung in  medienaktivistischen und schulischen
Kontexten
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Meines Erachtens geht es hier nicht um absolute Gegensätze,  sondern
um  relative.  Auch  wenn  die  linke  Spalte  in  der  Tabelle  1  primär  mit
medienaktivistischen  Kontexten  assoziiert  werden  mag  und  die  rechte
Spalte tendenziell mit schulischen Kontexten, so können etwa Eigensinn,
Ungehorsam  und  Verweigerung  in  letzteren  durchaus  in  einer  Weise
Gewicht  bekommen,  die  das  Ende  der  Viabilität  konventioneller
Arrangements  bedeutet.  Umgekehrt  können  in  medienaktivistischen
Kontexten auch konventionelle Anliegen politischer Partizipation oder ein
hoher  gruppeninterner  Anpassungsdruck  eine  Rolle  spielen.  Vor  allem
dann, wenn kritische Auffasungen von Pädagogik und (Medien-)Didaktik
als medienaktivistische konzipiert werden (vgl. Giroux 2001), können die
Unterschiede  im  Einzelfall  verschwimmen  oder  nur  noch  in  Details
ausgemacht  werden.  In  den  meisten  Fällen  handlungsorientierter
Didaktiken  in  schulischen  Kontexten  lassen  sich  aber  –  inspiriert  von
medienaktivistischen  Beispielen  und  mit  Blick  auf  die  genannten
Spannungsfelder  –  durchaus  erweiterte  Handlungsorientierungen  und
Reﬂexionsperspektiven entwickeln.
3. Mediale Formen – Überlegungen zur Anwendung medientheoretischer
Differenzierungen in schulpädagogischen Kontexten
Im  bildungs-  und  schulpädagogischen  Denken  spielen  Formen  immer
schon  eine  wichtige  Rolle,  wenngleich  die  dabei  verwendeten
Formbegriffe  kaum  explizit  unterschieden  werden.[10] Während
Unterscheidungen  von  Schulformen,  Unterrichtsformen,  Arbeitsformen
oder Sozialformen vielfältig ausdifferenziert  sind,  bezieht sich die Rede
von Medienformen meistens auf medientechnologische Dimensionen. Ich
will  im  Folgenden  aufzeigen,  wie  konzeptionelle  Differenzierungen  im
Lichte  kontrastierender  theoretischer  Perspektiven  überdacht  und
erweitert werden können.
Wenn  im  Zusammenhang  von  Erziehung  und  Bildung  die  Rede  von
Formen in Bezug auf Medien die Rede ist, so geht es meistens entweder
um  unsystematische  oder  exemplarische  Auﬂistungen  von  Medien[11]
oder  um  die  von  Harry  Pross  in  Siebziger  Jahren  eingeführte
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Unterscheidung von primären, sekundären und teriären Medien (vgl. Pross
1972:  10  ff),[12] die  weiterhin  auch in  Nachschlagewerken als  zentrale
Bezugsquelle fungiert (vgl. Kommer/von Gross 2012). Einzelne AutorInnen
haben  spezielle,  theoretisch  begründete  Konzepte  entwickelt,  die  in
schulpädagogischen  Kontexten  angewendet  werden  (können).  So  fasst
etwa  Ben  Bachmair  Medienformen  vor  dem  Hintergrund  lebenswelt-,
zivilisations-  und  zeichentheoretischer  Perspektiven  als  kulturelle
Produkte  auf,  die  je  nach  Dominanz  in  Sozialisationsprozessen
unterschiedlich relevant sind (vgl. Bachmair 2007).
Abstraktere Perspektiven lassen sich auf dem Hintergrund der Medium/
Form-Unterscheidung sensu Niklas Luhmann (1995, S. 165ff) entfalten, in
der Medien als eine Menge lose gekoppelter Elemente aufgefasst werden,
die Formen als Menge fest gekoppelter Elemente wahrnehmbar machen.
In  diesem  Sinne  versteht  Dirk  Baecker  "Erziehung  im  Medium  der
Intelligenz"  (2006),  wobei  er  seine  Position  von  Luhmanns  Sicht  des
"Lebenslaufs" als Kommunikationsmedium der Erziehung abgrenzt (ebd.:
22f).  Es  mag  zutreffen,  dass  diese  abstrakte  soziologische  Perspektive
Vorteile bietet, wie er schreibt:
"Sie  hält  Abstand  zu  den  Professionsideologien  der
Erziehungswissenschaft  und  rekurriert  statt  dessen  auf  Versuche,  die
Modalitäten  der  Ausdifferenzierung  des  Erziehungssystems  mit
gesellschaftlichen Strukturen und deren Veränderung rückzukoppeln. Sie
hält sich nicht an die Notwendigkeit einer Reﬂexionstheorie, die Identität
des betreuten Systems zu bestätigen und zu pﬂegen, sondern setzt statt
dessen  auf  die  Differenz  des  Systems  im  gesellschaftlichen
Zusammenhang. Anlaß dazu ist zur Genüge gegeben, da die Umstellung
von  der  Buchdruckgesellschaft  auf  die  Computergesellschaft das
Erziehungssystem nicht unberührt läßt." (Baecker 2004: 25)
Abgesehen davon, dass kontrastierende Perspektiven generell den Vorteil
bieten, Einsichten zu ermöglichen, die im Zuge von diskursimmanenten
Analysen  nicht  zu  gewinnen  sind,  ist  damit  das Problem  der
Anschlussfähigkeit  noch  nicht  gelöst.  Auch  wenn  die  Wahl  eines
Kommunikationsmediums als primärer Fokus der Thematisierung eines
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Problemzusammenhangs  gut  begründet  ist,  müssen  kontextuelle
Dimensionen  des  gewählten  Bezugsrahmens  reﬂektiert  werden,  wenn
"non-fundamentalistische Grundlagen" (Heyting 2001) angestrebt werden.
[13] Dies  erscheint  um  so  wichtiger,  als  sich  nicht  nur  die
Bildungssysteme  und  das  Erziehungssystem  und  deren  Wissenschaft,
sondern  auch  andere  Systeme  und  wissenschaftliche,  nicht  weniger
undisziplinierte  Disziplinen  in  einer  Orientierungskrise  beﬁnden.
Limitationsfragen  stellen  sich  nicht  nur  im  Zusammenhang  von
Dynamiken  der  Pädagogisierung,  sondern  auch  von  solchen  der
Soziologisierung, Psychologisierung oder Mediatisierung.
Eine Theorie medialer Formen, die sowohl an erkenntnisphilosophische,
systemtheoretische sowie informations-,  medien- und sozialökologische
als  auch  an  handlungstheoretische  und  anwendungsorientierte
Perspektiven  anschlussfähig  ist,  stammt  von  Rainer  Leschke  (2010).  In
Auseinandersetzung  mit  unterschiedlichen Formbegriffen  und  in
Weiterführung Ernst Cassirers Philosophie der symbolischen Formen hat
er  eine  Theorie  mittelerer  Reichweite  entwickelt,  die  Stabilität  und
Dynamik  der  medialisierten  Konstellationen  angemessen  beschreibbar
macht.  Diese  neuen Konstellationen verlangen neues Formwissen,  das
nicht  zuletzt  im  Zusammenhang  mit  der  Diskussion  von  Schul-  und
Unterrichtsformen bedeutsam ist.
"Basierte der Komplex von Interpretationswissen, Identitätskonstruktion
und Selbstkonzept der Geisteswissenschaften noch weitgehend auf der
medienhistorischen  Konstellation  des  Buchdrucks,  die  die  allgemeine
Lektürefähigkeit und Sinnsetzungskompetenz nach sich zog, so erfordern
und  generieren  die  gegenwärtigen  medialen  Konstellationen  mit
Augmented Reality, intermedialer Formmigration und den unmerklichen
Übergängen zwischen Unterhaltungs-  und Gebrauchsmedien vor  allem
Formwissen." (Leschke 2008: 49)
Dieses Formwissen kann sich beispielsweise auf  Spielformen,  narrative
Formen  oder  Interfacelogiken,  aber  auch  auf  Einzelformen  wie
Menüsteuerungen (z. B. Pull-down Menüs vs. Ensemble) beziehen. Wichtig
ist  dabei,  dass  solche  Formen  neuerdings  in  verschiedenen
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Medienkonstellationen  und  nicht  nur  in  Einzelmedien  angewendet
werden.  Wenn  wir  nun  akzeptieren,  dass  die  Ausrichtung  der
Binnendifferenzierung von Wissenssystemen an Einzelmedien und ihren
Dispositiven generell problematisch geworden ist (vgl. Leschke 2010: 303),
dann gilt das auch für Schulwissen als "Bücherwissen", und dann werden
transversale und transmediale Dimensionen auch in schulpädagogischen
Kontexten bedeutsam.
Rainer  Leschke  hat  vorgeschlagen, mediale  Formen  als
Ordnungsinstrumente  im  transversal  verknüpften  Mediensystem  zu
fokussieren (vgl. Leschke 2010: 305). Seine Theorie der medialen Formen
(Leschke  2008)  bietet  vielfältige  Möglichkeiten  der  Beschreibung  und
Analyse  von  Formdynamiken  sowie  von  Austauschprozessen  zwischen
verschiedenen Medien sowie zwischen Massenmedien und Kunst. Sie ist
in medientheoretischer Hinsicht kompatibel mit engeren Konzepten der
Schemabildung  (Winkler  2012),  breiter  angelegten  Theorien  der
Mediendynamik (Rusch 2007) und der Medienkulturtheorie von Siegfried
J. Schmidt (2008). Im Unterschied zu vergleichsweise konkreten oder sehr
abstrakten Begriﬄichkeiten (siehe Abb. 3)  ist  die Theorie der medialen
Formen ﬂexibel anwendbar. Sie ermöglicht vielfältige und differenzierte
Analysen  offener  Strukturbildungen  im  Spannungsfeld  von  formal-
ästhetischen, inhaltlichen und temporalen Dimensionen.
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Abb. 3: Formen und Medien: Reichweiten und ausgewählte Beispiele (eigene
Darstellung)
Das Wissen um die medialen Formen und ihre Analyse ist nicht zuletzt im
Hinblick  auf  die  Untersuchung und Gestaltung kultureller,  sozialer  und
bildungsbezogener Konzepte und Praktiken relevant. Hier einige Beispiele
für solche Formen, die in schulischen Kontexten bedeutsam sind:
• Abfragen von Schulwissen, Evaluation nach dem Schulnotensystem,
Gruppenarbeit, Karikaturen in Schulbüchern, Brainstorming, Mindmaps (Concept
maps), etc.
• Hip-hop Rhythmen für Lernzwecke, Webquests, Kreation von Lehr-/
Lernsequenzen mit frei verwendbaren Game Engines, kollaboratives Schreiben
mit Wikis, etc.
Die  Schlüsselfunktion  medialer  Formen  kommt  in  einem  transversal
integrierten  Mediensystem  im  doppelten  Sinne  als  "Material  der
Medienkommunikation"  und  als  "das  Ideelle  der  Medientechnologie"
(Leschke  2010:  300)  in  einer  Weise  zum  Tragen,  die
technikdeterministische  oder  kulturalistisch  verkürzte  Blicke  auf
Einzelphänomene gleichermaßen vermeidet.  Was  schulische  Lern-  und
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Bildungsprozesse betrifft,  so können sie als Reﬂexionsgegen stände, Mittel
und  konstitutive  Momente fungieren.  Sie  stellen  einerseits
medienkulturelle  Ressourcen  für  Bildungsprozesse  par  excellence  dar.
Andererseits  bieten  sie  auf  meso-  und  makrotheoretischen  Ebenen
Anhaltspunkte zur Klärung von De-/Rekontextualisierungsdynamiken und
von  Relevanzen  im  Zusammenhang  von  Reproduktionsproblemen  und
Pädagogisierungsformeln (vgl. Veith 2003: 183-201). Dabei besteht keine
Veranlassung, schul- und medienpädagogische Konsequenzen auf elitäre
oder  Mittelschicht-Perspektiven  zu  reduzieren  oder  einen
Bildungsanspruch  als  "(europäische[n],  aufklärerische[n],  bürgerlich-
verwaltete[n])  Regionalgestus" (Faßler 2010) zu tradieren. Im Gegenteil:
Wenn Bildungsverständnisse sowie Bildungsprozesse und -resultate als
Momente  der  (Ko-)Evolution  medialisierter  Konstellationen  aufgefasst
werden,  dann  werden  die  Besonderheiten  schrift-  und  buchkultureller
Dimensionen  und  deren  "selbstverständlicher"  Charakter  erst
nachvollziehbar.
Angesichts  dieser  Überlegungen  kann  es  nicht  alleine  darum  gehen,
Literalität  als  Bildungsaufgabe  auszudifferenzieren  (vgl.  Bertschi-
Kaufmann/Rosebrock 2009) oder die Literacy-Metaphorik im Hinblick auf
immer neue "literacies" auszudehnen (vgl. Hug 2012). Vielmehr geht es
darum, die Relation von Literalität, Numeralität, Piktoralität und Oralität
im  Formbildungsprozess  zu  verdeutlichen.[14] Damit  sind  erweiterte
Reﬂexions-  und  Handlungsperspektiven  möglich,  die  insbesondere  in
schulischen Zusammenhängen fruchtbar gemacht werden können. Wenn
dabei unterschiedliche mediale Formen in ihrer relativen Bedeutung und
Funktion  in  kommunikationskulturellen  Kontexten  explizit  deutlich
werden,  so  werden  damit  beispielsweise  auch  erweiterte  Perspektiven
der  Begründung  von  Grundsätzen  für  die  Medienbildung  mit
Jugendlichen aus sozial benachteiligten Verhältnissen (vgl. Niesyto 2004:
129) möglich.
Was  die  Nutzung  konzeptioneller  und  gestalterischer  Spielräume
zwischen  dem  "leeren  Raum"  (Brook  1968)  und  durchkomponierten
Didaktiken aller Art betrifft, so bietet es sich an, auch in dieser Hinsicht
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erweiterte  Perspektiven  über  gängige  didaktische  Arrangements  und
Szenarien  hinaus  in  Betracht  zu  ziehen.  Anknüpfungspunkte  für
konzeptionelle  Erweiterungen  bietet  insbesondere  die  neuere
Designtheorie (vgl. Krippendorff 2006).
Fazit
Das  Plädoyer  für  erweiterte  Handlungsorientierungen  und
Reﬂexionsperspektiven  mag  in  der  Schulpädagogogik  aus  mehreren
Gründen auf Skepsis stoßen. Auch wenn interdisziplinäre Betrachtungen
im  Kontext  von  Schulreform-  und  -innovationsdebatten  durchaus  eine
Rolle spielen (vgl.  Berkemeyer et al.  2010),  so ﬁnden anwendungsnahe
Überlegungen (vgl.  etwa Schnebel/Keller  2011)  in der Schulentwicklung
nicht  nur  bei  den  PraktikerInnen  im  Allgemeinen  mehr  Gehör  als
grundlagentheoretische  Überlegungen.  Auch  wenn  (sozial-)psycholo ‐
gische, soziologische sowie sozial- und kulturwissenschaftliche Ansätze in
der erziehungswissenschaftlichen Schulforschung seit den 1960er Jahren
in  vielerlei  Hinsicht  Beachtung  ﬁnden,  sind  Fragen  der  Binnen-  und
Außenlegitimierung  dabei  nicht  obsolet  geworden.  Im  Gegenteil:  Das
traditionelle  schulische Bildungs-  und Informationsmonopol  ist  brüchig
geworden,  Aufstiegs-  und  Zukunftsversprechungen  sind fragwürdig
geworden,  und  ökonomistisch  ausgerichtetes  Bildungscontrolling  und
mediengestützte Verwaltungsbürokratie haben in vielen Ländern längst
den  Primat  gegenüber  dem  bildungstheoretisch  motivierten  oder
pädagogisch orientierten Handeln in  Schule und Unterricht.  Schließlich
tragen  weder  neuro-missionarisch  beförderte  Medienphobien  noch
lerntechnologisch  verkürzte  Medieneuphorien  oder  sporadisch
erweitertete  Formen  der  Literalität[15] zu  einem  angemessenen
Verständnis kontemporärer Medien- und Informationsökologien bei.
Es mag zutreffen,  wenn Jürgen Oelkers et al.  (2008) in ihrer Replik auf
historische  Erfahrungen  mit  Qualitätssicherung  in  Schulen  schreiben,
dass  die  Einführung  von  Standards  immer  zur  Qualitätsverbesserung
gedacht  war  (ebd.:  17)  und  dass  auf  der  Ebene  von  didaktischen
Unterrichtsmitteln
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"Innovationen  schnell  Verbreitung  [fanden  und  ﬁnden],  ohne
Landesgrenzen zu wahren. Nicht zufällig ist Brauchbarkeit im Unterricht
eine zentrale Voraussetzung für  wirksame Implementation.  Werkzeuge,
Medien und Technologien, in diesem Sinne Know-How, das sich in ‚Tools‘
kristallisiert, können viel leichter übertragen werden als relativ abstrakte,
sprach-  und  kulturgebundene  Theorien,  die  komplexe  Deutungsarbeit
verlangen." (Oelkers et al. 2008: 19)
Die  Theorie  medialer  Formen verlangt  nicht  nur solcher  Art  komplexe
Deutungsarbeit,  sie  verlangt  eine  differenzierte  historische  und
systematische  Auseinandersetzung  mit  den  medialen  Konstellationen
schulischer Bildungsansprüche, -konzeptionen und -praktiken. Indem die
Medien  dabei  als  historisch  situierte  Grammatik  unserer
Bildungsverhältnisse  ins  Blickfeld  rücken,  werden  (a)  konvergente  und
divergente  Dynamiken  im  internationalen  Vergleich  von
Bildungssystemen  erst  angemessen  verstehbar,  (b)  relativ  stabile,
redundante  Strukturen  im  medialen  Wandel  in  ihrer  Bedeutung  für
kommunikationskulturelle  Entwicklungen  im  Allgemeinen  und  für
schulkulturelle im Besonderen nachvollziehbar, (c) Chancen für schulische
Entwicklungen  jenseits  von  Innovationsrhetorik  und  Reformresistenz
sichtbar  und  differenziert  begründbar,  und  (d)  Herausforderungen
angesichts globalisierender Bildungsentwicklungen und Medienökologien
besser bearbeitbar.
Es  wird  sich  zeigen,  inwieweit  diese  und  ähnliche  medientheoretisch
informierte  Anregungen  in  der  Schultheorie  und  der
anwendungsorientierten  Schulpädagogik  aufgegriffen,  ignoriert  oder
zurückgewiesen werden. Bislang haben Anregungen zur Medienbildung in
neuen  Kulturräumen (vgl.  Bachmair  2010)  vereinzelt  zu  Schulversuchen
und Pilotprojekten geführt,  über weite Strecken wird Schule jedoch im
Sinne  "typographischer  Bildungsarchitekturen"  (Böhme  2006:  114)
entfaltet.  Die  Sondierung  von  gestalterischen,  konzeptionellen  und
kritisch-reﬂexiven  Spielräumen  muss  aber  auch  im  institutionalisierten
Bildungswesen nicht zwangsläuﬁg durch literalitätsbasierte Formen der
kommunikativen Stabilisierung von Lernkulturen eingeschränkt werden.
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Die  Ausführungen  in  diesem  Beitrag  zeigen,  dass  Erweiterungen
zumindest  denkbar  sind.  Inwieweit  sie  faktisch  viabel  sind,  mag
angesichts  der  Herausforderungen,  die  mit  innovativen  Perspektiven
zwischen betriebswirtschaftlich inspirierter Verschulung und Forderungen
nach Räumen für entschultes Lernen – von Paolo Freire und Ivan Illich bis
zur User Generated Education[16] – an dieser Stelle offen bleiben. Soviel
dürfte  aber  deutlich  geworden  sein:  Das  Plädoyer  für  erweiterte
Handlungsorientierungen und Reﬂexionsperspektiven bezieht sich auch
auf das Spektrum bekannter Funktionen der Schule wie Administration,
Allokation,  Integration,  Reproduktion  der  Sozialstruktur,  Selektion,
Sozialisation,  Qualiﬁkation  sowie  Kultur-  und  Wissenstradierung.
Einerseits sind diese unter den Bedingungen der Medialisierung kritisch
zu überdenken. Andererseits geht es auch um Formenwissen über Schul-
und  Unterrichtsformen  und  deren  Funktionen  und  damit  um  nichts
weniger  als  um Aufklärung  über  die  medialisierten  Konstellationen,  in
denen sie ﬁgurieren. Wenn wir das ernst nehmen, bedeutet das auch ein
Überdenken  traditioneller  Verständnisse  des  Zusammenhangs  von
Bildung und Aufklärung und ein "Rethinking the Enlightenment" (Elkana
2011)  unter  Beachtung  der  Kontextgebundenheit  und  Medialität  allen
Wissens – nicht nur des Schulwissens.
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zur Diagrammatik (vgl. Bauer/Ernst 2010) oder Peter Bextes Projekt über
visuelle  Argumentation  (vgl.  http://www.geisteswissenschaften.fu-
berlin.de/v/embodiedinformation/projects/index.html)  (letzte  Zugriffe:
16.06.2014).
[6] Ähnlich  grundlegend  können  auch  im  Anschluß  an  die
polykontexturale  Logik  unterschiedliche  Rationalitätsformen  kritisch
hinterfragt werden. So geht es beispielsweise im "The Chinese Challenge"-
Teamblog um den Zusammenhang von Schrift-  und Denkform und die
philosophische Frage,  inwieweit  mit  der  chinesischen Schrift  auch eine
speziﬁsche  Rationalitätsform  korrespondieren  mag  (vgl.  http://
www.thinkartlab.com/CCR/rudys-chinese-challenge.html,  letzter  Zugriff:
16.06.2014).  Einzelne  Aspekte  der  Thematik  wurden  auch  aus
sprachwissenschaftlicher Sicht untersucht (vgl. Boroditsky 2001).
[7] Vgl. http://medien.uibk.ac.at/mwb2013 (letzter Zugriff: 16.06.2014).
[8] Vgl.  exemplarisch Culture  Jamming,  Hacktivism,  Alternative  Media,
Tactical  (Bio-)Media,  Electronic  Civil  Disobedience,  Electronic  Street
Theatre, Swarming, Anti-corporate Saboteurs, etc.
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[9] Vgl.  exemplarisch http://www.warnergroup.com.au/graﬃti-awareness
oder  http://www.riversideca.gov/graﬃti/education.asp (letzte  Zugriffe:
16.06.2014).
[10] Vgl. bspw. Platons Auffassung von Idee/Form (gr. idea, eidos) als das
wahrhaft Seiende im Unterschied zu sinnlich erfassbaren, vergänglichen
Dingen und sein elitäres Stufenmodell von begrenzten Möglichkeiten des
Aufsteigens  zur  Idee  des  Guten  und  Wahren  im  Erziehungsstaat,  die
Formalstufen des Unterrichts sensu Johann Friedrich Herbart (1776–1841)
oder  Wolfgang  Klafkis  Unterscheidung  formaler,  materialer  und
kategorialer Bildungstheorien.
[11] Solche  Auﬂistungen enthalten  Medien  wie  Buch,  Tafel,  Foto,  Film,
DVD/CD-ROM, Audio, Video, Internet, Lernplattform, Smart Board, WWW,
Java, Flash, Web 2.0, Social Media, etc.
[12] In  neuerer  Zeit  wurden  von  verschiedenen  Seiten  die  quartären
Medien als vierte Option ins Spiel gebracht. Diese zeichnen sich dadurch
aus,  dass  die  KommunikationspartnerInnen  vernetzte  Computer
verwenden und neue interaktive Möglichkeiten haben. Hand in Hand mit
den Momenten der Digitalisierung und Vernetzung werden dabei  auch
die  traditionellen  Rollenaufteilungen  von  Sender-  und  Empfänger-
Instanzen variiert und modiﬁziert.
[13] Vgl.  dazu  den  Diskurs  des  epistemologischen  Kontextualismus
(DeRose 1999; 2006) sowie van Goor et al. (2004).
[14] Eine systematische Bearbeitung dieser Relation nach dem digital turn
(Kossek/Peschl  2012)  und  unter  Berücksichtigung  der  verstreuten
Anknüpfungspunkte in einschlägigen wissenschaftlichen Diskursen steht
noch aus.
[15] Cf. art literacy, computer literacy, consumer literacy, digital literacy,
diversity  literacy,  ecological  literacy,  emotional  literacy,  environmental
literacy,  ﬁlm literacy,  food literacy,  geographical  literacy,  health literacy,
information  literacy,  library  literacy,  multicultural  literacy,  numerical
literacy, visual literacy, sexual literacy, television literacy, etc..
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[16] Vgl.  http://usergeneratededucation.wordpress.com/ (letzter  Zugriff:
16.06.2014).
Hug Medien Formen Schule – Ein Plädoyer für erweiterte ...
medienimpulse, Jg. 52, Nr. 2, 2014 34
